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Teilhabe und Teilnahme
„Musical involvem ent": A theoretical model of 
cultural participation in music
In recent years, the concept of cultural participation has become very popular both in 
the scientific context as well as in the political discourse. Despite that, a sound defini­
tion of the construct allowing for solid empirical data collection and analysis is still 
missing. While this is a major obstacle for researchers, society and political decision 
makers ask for evidence-based knowledge concerning the effects and benefits o f cultur­
al education and assistant measures. Based on Amartya Sen’s "Capability Approach" 
and on a broad conception of culture, the authors try to fill this gap and propose a the­
oretical model of "musical involvement" to describe cultural participation in music.
Einleitung
„Kulturelle Teilhabe" ist ein überaus populärer Begriff. Seinen schillernden Charakter 
erhält er dadurch, dass er einerseits in wichtige kulturwissenschaftliche und pädago­
gische Diskurse, andererseits aber zugleich auch in solche des öffentlichen Raumes 
eingebettet ist, etwa in politischen Programmen, Initiativen und Maßnahmen von 
Stiftungen und Kommunen, aber auch in Debatten über Bildung und Erziehung.
Wir haben andernorts dargelegt, dass seine Verwendung im wissenschaftlichen 
Bereich problematisch ist (Lehmann-Wermser & Jessel-Campos, 2013). Hier mag 
deshalb der Hinweis genügen, dass begriffliche Mängel sich auch daraus ergeben, 
dass zunächst einmal „Kultur" sehr unterschiedlich definiert wird. Neben eher engen, 
auf Kunst und die Situierung in einer bürgerlichen Gesellschaft abhebenden Definiti­
onen existieren neuere, die einen weiten, die bürgerliche Musikkultur bewusst trans­
zendierenden Begriff formulieren. „Kultur ist die Gesamtheit der materiellen und 
ideellen Lebensbedingungen einer Gesellschaft" (Deutscher Bundestag, 2007, S. 47), 
so lautet eine mögliche, sehr breite Definition des Phänomens, für deren Verwen­
dung es durchaus gute Gründe gibt: Man entzieht sich der Diskussion darüber, was 
zu Kultur gehöre und was nicht, was einzuschließen und was auszuschließen sei. Ein 
solches Verständnis lässt sich auf die Tradition der „cultural studies" zurückführen 
(Bromley et al., 1999). Es umfasst alle Formen der Alltags-, Popular- und Subkulturen
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und schließt feministische, schwule, widerständige, randständige Kulturen, auch all­
tägliche und informelle Praxen als legitime kulturelle Ausdrucksformen ein.
Wie unterschiedlich Kultur speziell auch in musikpädagogischen Zusammenhän­
gen verstanden wird und welche Konsequenzen sich daraus ergeben, ist bereits 
mehrfach beschrieben worden (Barth, 2008; Hammel, 2007, Nünning, 2013). Es liegt 
auf der Hand, dass „kulturelle Teilhabe" und ihre Förderung in Abhängigkeit von den 
zugrunde liegenden Definitionen sehr unterschiedlich gedacht werden müssen. Da 
zudem „kulturelle Teilhabe" oft auf Bildung bezogen wird, tritt ein weiterer Begriff 
mit einer langen Geschichte und vielen unterschiedlichen Deutungen hinzu.
Allerdings ist die begriffliche Fassung auch in der öffentlichen Diskussion un­
scharf. Reinwand-Weiss hat darauf hingewiesen, dass die Förderung von Teilhabe 
seit der ersten Veröffentlichung von PISA-Ergebnissen einen ungeheuren Auf­
schwung genommen habe (Reinwand-Weiss, 2012, S. 108). Das lasse sich etwa an 
der Finanzierung des Programms „Kultur macht stark" durch das BMBF ablesen. 
Auch die steigende Zahl von Bläserklassen an Sekundarschulen1 könnte als Beleg 
dafür herhalten. Speziell für Eltern der Mittelschicht ist offensichtlich musikalische 
(Aus-)bildung als Teil von „kultureller Teilhabe" attraktiv und zudem eine Form der 
Distinktion (Lehmann-Wermser, 2013a). Im nur scheinbaren Widerspruch zu Ten­
denzen, Bildung und Erziehung zu ökonomisieren und diesen Sektor nach neo­
liberalen Grundsätzen zu organisieren (vgl. Merkens, 2002), wird „Kultur" und spezi­
ell Musik als Teil einer „guten Bildung" geschätzt. Hier liegt, wie beispielsweise an 
Erziehungsratgebern abzulesen ist, deshalb die Betonung weniger auf der Auseinan­
dersetzung mit Kunst in Bildungsprozessen, sondern stärker auf der eigenen Aktivi­
tät der Kinder, auf dem Spielen von Instrumenten.
Schließlich gilt eine solche Unschärfe auch für den Begriff der Teilhabe (Vogt, 
2013a; von Schwanenflügel & Walther, 2012, S. 275). Eine Reduktion auf Teilnahme, 
d. h. die bloße Anwesenheit in Programmen, konterkariert die weitergehenden An­
sprüche, die mit Teilhabe verbunden sind. Das gilt für die eher im Bildungsbereich zu 
verortenden Diskurse ebenso wie für die stärker politisch akzentuierten Diskurse im 
angloamerikanischen Raum.2
Nun wäre die Vielfalt der Begriffe und Interpretationen weniger problematisch, 
stünde der Diskurs um „kulturelle Teilhabe" nicht in einem Verwertungszusammen­
hang. Seit etwa 20 Jahren müssen Bildungs- und Erziehungsprozesse sich gesell­
schaftlich legitimieren und ihren Nutzen (oder wenigstens Wirkungen) nachweisen - 
PISA und die weitreichenden Konsequenzen auf verschiedenen Ebenen haben das 
deutlich dokumentiert. Im gleichen Maße wird von den Erziehungswissenschaften 
und Fachdidaktiken erwartet, dass sie solche „Evidenz" beschreiben können, ja mehr
1 Genaue Zahlen finden sich unter Deutscher Musikrat gGmbH (Hg.), http://www.miz.org. 
statistiken.html [20.12.2013].
2 Von dort wird auch in der Übersetzung der Begriff der Partizipation gelegentlich übernom­
men. Er erscheint dann angebracht, wenn tatsächlich stärker die politischen Dimensionen im 
Sinne von Macht herausgearbeitet werden (vgl. auch Mota & Figueireido, 2012).
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noch: Steuerungswissen bereitstellen können. Die Begleitforschung zum JeKi- 
Programm3 verdeutlicht das ebenfalls. Der Druck auf die beteiligten Wissen- 
schaftlerinnen und Wissenschaftler ist hoch, Forschungsergebnisse zu bestimmten 
Zeiten an vorgeschriebenen Orten zu präsentieren und für die Praxis wirksam zu 
machen; dies markiert ein Ende unverbindlicher und selbstzweckhafter musikpäda­
gogischer Forschung.
Für die Erforschung „kultureller Teilhabe" ergibt sich nun die Anforderung, in Un­
tersuchungsdesign und Instrumentenkonstruktion die Komplexität der Begriffe und 
Phänomene beizubehalten und nicht hinter den Stand der Wissenschaft zurückzufal­
len. Dieser Anforderung werden vorliegende Studien bislang selten gerecht. So wird 
z. B. bei Catterall, Chapleau & Iwanaga (1999) allein die Teilnahme an „music groups" 
zur Bestimmung der Beteiligung herangezogen, ohne dass genauer deren Qualität 
oder auch musikalische Aktivitäten außerhalb dieser „music groups" untersucht 
würden. Ähnliches gilt für Southgate & Roscigno (2009). Die selektive Perspektive 
lässt sich erklären, weil in vielen Studien Teilhabe „nur" als unabhängige Variable für 
Wirkungszusammenhänge von Schulleistung, Gesundheit, Delinquenz, o.ä. gesehen 
wird.4 Bei Huth & Weishaupt (2009) wird lediglich „hochkulturelles Freizeitverhal­
ten" untersucht, doch muss man zugutehalten, dass diese Einschränkung bereits im 
Titel offengelegt wird. Andere Studien widmen sich von vornherein nur Teilaspekten 
musikbezogener Verhaltensweisen wie etwa dem Medienverhalten (Grgic & Züchner, 
2013) oder dem in der Freizeit (zusammenfassend Heyer, Palentien & Wachs, 2011). 
So muss Neuland betreten werden, will man „kulturelle Teilhabe" in einem umfas­
senderen Modell abbilden.
Das Forschungsprojekt WilmA
Das Forschungsprojekt WilmA, das an den Universitäten Bremen und Hamburg 
durchgeführt wird, setzt das Projekt SIGrun5 fort, in dem u.a. Muster kultureller Teil­
habe bei Kindern in Grundschulen untersucht wurden und das im JeKi- 
Forschungsprofil gefördert wurde. In dieser Fortsetzung werden Schülerinnen und 
Schüler aus 6. und 7. Klassen befragt, die nur zum Teil in Grundschulen am JeKi- 
Instrumentalunterricht teilgenommen haben. Im Bremer Teilprojekt geht es darum, 
welche Formen „kultureller Teilhabe" sich beschreiben und mit welchen Einflüssen 
sie sich in Verbindung bringen lassen. Im Folgenden wird die theoretische Basis dar­
gelegt, auf der das bisher konzeptionelle „Modell musikalischen Involviertseins" im 
Projekt WilmA entwickelt wurde.
3 Das umfangreiche Programm wird dokumentiert unter www.jeki-forschungsprogramm.de 
[30.12.2013],
4 Zusammenfassend bei Costa-Giomi (2012).
5 „Wirkungen und langfristige Effekte musikalischer Angebote" bzw. „Studie zum Instrumen­
talunterricht in Grundschulen“.
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Grundlage hierfür ist zunächst ein weit gefasster Kulturbegriff, der also nicht auf 
Hochkultur begrenzt ist. Zwar müssen auch auf dieser Basis normative Entscheidun­
gen getroffen werden, diese aber werden nicht vom „Gegenstand" bestimmt, sondern 
von der Form des Umgangs damit und von der Qualität dieser Prozesse. Durch die 
Entscheidung für einen Kulturbegriff kann auf theoretischer Basis geklärt werden, 
woran eine Person teilhaben kann. Allerdings ist nicht nur die Frage relevant, woran 
jemand teilhat, sondern auch, in welchem „Maß". Oft wird damit zusammenhängend 
von „gelungener" oder „gelingender" Teilhabe gesprochen, wobei vorgenommene 
normative Setzungen zum Vorschein kommen. Mehr oder weniger explizit orientie­
ren sich gerade Entscheidungsträger im politischen Raum an diesem Kriterium, 
wenn es um Gestaltung und Steuerung z.B. im Bildungsbereich geht. Woran kann sich 
ein solches „Maß" aber orientieren, wenn es als Entscheidungskriterium fungieren 
soll? Hieran schließt sich dann auch die Frage der Definitionsmacht an: Welche Per­
son oder welche Institution setzt hier die entsprechenden Maßstäbe?6 Und wenn 
dann ein bestimmter Maßstab als erstrebenswert oder verbindlich gilt, steht zuletzt 
auch die Frage im Raum, welche Instanzen oder Institutionen einer Gesellschaft je­
dem Mitbürger ermöglichen, sein Recht auf Teilhabe in Anspruch zu nehmen.7 Die 
Vorstellung nämlich, dass Menschen an etwas teilhaben sollen und können, impli­
ziert natürlich, dass dies für alle Menschen zutrifft.
Um sich den Antworten auf diese elementaren Fragen anzunähern, muss in einem 
ersten Schritt offengelegt werden, welche Auffassung von (Teilhabe-) Gerechtigkeit in 
der Auseinandersetzung eigentlich vorherrscht, sprich, welche Gerechtigkeitstheorie 
im Hintergrund postuliert wird (vgl. Vogt, 2009, S. 39f.; auch 2013b). Dies bleibt in 
der Diskussion um Teilhabe, sei es in der Wissenschaft oder im politischen Diskurs, 
häufig unklar.
Teilhabe und Teilhabegerechtigkeit
Meist ist es ein egalitaristischer Grundton, der den Debatten um Teilhabe und Teil­
habegerechtigkeit mehr oder weniger explizit zugrunde liegt (Dabrock, 2010, S. 19). 
Dies beinhaltet unter Bezug auf John Rawls8 die Annahme, dass jeder Mensch bei 
prinzipieller Verfügbarkeit von Ressourcen die gleichen Chancen hat, diese Ressour­
cen zu nutzen. Für die gerechte Verteilung von Ressourcen müsste durch entspre­
chende Umverteilungen gesorgt werden. In diesem Sinne ließe sich gelungene Teil-
6 Speziell im angloamerikanischen Raum wird der Diskurs um diese Macht geführt (vgl. Wright 
& Davies, 2010).
7 Das Recht auf kulturelle Teilhabe wird von der UNESCO als Menschenrecht definiert, das 
befähigen soll, den eigenen kulturellen Interessen zu folgen, künstlerisch-ästhetische Wahr­
nehmung und Urteilsvermögen zu entwickeln und am kulturellen Leben teilzunehmen (vgl. 
UNESCO, 2006, S. 3 f).
8 John Rawls (1921-2002) gilt mit seinem Werk A  theory o f  justice (1971) als Hauptvertreter 
der Strömung des liberalen Egalitarismus.
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habe dann daran messen, ob jedes Mitglied einer Gesellschaft prinzipiell Zugang zu 
den gleichen Ressourcen hat.
Auch Programme wie der JeKi-Instrumentalunterricht beruhen implizit auf einer 
solchen Annahme, dass durch die Bereitstellung von kostenlosem bzw. sehr günsti­
gem Instrumentalunterricht in der Grundschule mehr Teilhabegerechtigkeit herge­
stellt wird, indem auch Kindern aus finanzschwachen Familien der Zugang zum In­
strument ermöglicht wird. In der Tat wird hier zunächst durch eine bewusste Ver- 
und Zuteilung von Ressourcen in diesem Sinne mehr Chancengerechtigkeit geschaf­
fen. Uns scheint allerdings, dass unterschwellig erwartet wird, dass dieser gleiche 
Zugang zu gleichen Verhaltensweisen führt. Vor diesem Hintergrund ist auch die 
Studie aus der JeKi-Begleitforschung zu verstehen, die sich mit den Gründen für den 
Dropout aus dem JeKi-Programm befasst9 (Busch & Kranefeld, 2013).
Die Forderung nach einer gleichen Verteilung von Ressourcen, die streng egalita- 
ristischen Ansätzen zugrunde liegt, lässt aber die Vielfalt individueller Nutzung von 
Musik sowie ihrer Bedingungen außer Acht: Musik erfüllt für die Menschen ver­
schiedenste Funktionen und gerade im Hinblick auf Prozesse der Sozialisation und 
Identitätsbildung ist das je individuelle Bedürfnis nach Teilhabe sehr unterschied­
lich. Insgesamt erscheint also ein egalitaristischer Begründungsrahmen als Basis der 
Diskussion um „kulturelle Teilhabe" nicht hinreichend geeignet.
Um den Unzulänglichkeiten einer egalitaristischen Gerechtigkeitstheorie10 zu be­
gegnen, greifen wir in unseren Überlegungen den „Capability Approach" (Befähi­
gungsansatz) auf. Dieser versucht, die oben beschriebenen Beschränkungen zu 
überwinden, indem die Perspektive des Individuums stärker einbezogen und der 
Fokus von der Ausstattung mit Ressourcen auf die individuellen Fähigkeiten zu ihrer 
Nutzung gelenkt wird. Der Ansatz wurde von dem indischen Ökonomen Amartya 
Sen11 und der amerikanischen Philosophin Martha Nussbaum12 begründet und wird 
in den letzten Jahren zunehmend auch in pädagogischen Kontexten rezipiert und 
angewendet (Otto & Ziegler, 2010, S. 9; vgl. auch Schrödter, 2012).
9 Zumeist sind dies die Standardfaktoren wie sozioökonomischer Status, Sozialindex der Schu­
le, Migrationshintergrund und/oder Geschlecht, die als Ursachen für das Ausscheiden aus 
Förderung interpretiert und ggf. negativ bewertet werden.
10 Die Gründe für die Nichteignung egalitaristischer Ansätze zur Untermauerung einer Diskus­
sion um kulturelle Teilhabe sind vielschichtig, doch kann darauf hier nicht genauer eingegan­
gen werden.
11 Der indische Ökonom und Philosoph Amartya Sen (*1933) beschäftigt sich mit Fragen der 
Armut und der Wohlfahrtsökonomie. Die aktuellste Ausarbeitung seiner Gerechtigkeitstheo­
rie erschien 2009 auf Deutsch (Sen, 2009).
12 Die amerikanische Philosophin und Rechtswissenschaftlerin Martha Nussbaum (*1947) hat 
den Capability Approach gemeinsam mit Amartya Sen entwickelt. Ihre aktuellste Weiterent­
wicklung der Theorie erschien 2006 (Nussbaum, 2006).
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Der „Capability Approach" als Grundlage für die 
Erforschung von Teilhabe
Bereits 1979 hat Amartya Sen den „Capability Approach" erstmals in seiner Schrift 
„Equality of what?“ (Sen, 1979) skizziert. Dieser erste Entwurf stellte vor allem eine 
produktive Weiterentwicklung von John Rawls' „Theorie der Gerechtigkeit" (1971) 
dar und rückt die Frage nach dem „guten Leben" bzw. nach einer „gelingenden Le­
bensführung" in den Mittelpunkt.13
Sen postuliert, dass die Gleichverteilung von Ressourcen bzw. die Bereitstellung 
der sogenannten Primärgüter, von denen Rawls spricht, nicht ausreiche, um Gerech­
tigkeit herzustellen. Dies scheitere schon daran, dass das „Wesen der gerechten Ge­
sellschaft" nicht bestimmt werden könne (Sen, 2009, S. 38). Für Sen stehen nicht 
formale Regeln, sondern „tatsächliche Verwirklichungen und Errungenschaften" 
(ebd.) im Mittelpunkt. Aufbauend auf dieser „Dichotomie zwischen einem auf Regeln 
konzentrierten und einem auf Realisierungen konzentrierten Verständnis von Gerech­
tigkeit" (ebd.) entwickelt er die Idee der Befähigungsgerechtigkeit. Diese besagt, dass 
jeder Mensch, zusätzlich zu Ressourcen, auch über die entsprechenden Fähigkeiten 
(capabilities) verfügen müsse, die ihm zur Verfügung stehenden Ressourcen real zu 
nutzen (functionings) und dass hierfür bestimmte soziale Bedingungen herrschen 
müssten (Sen, 1979, zusammengefasst nach Dabrock, 2010, S. 17ff.).
Nussbaum bezeichnet den Befähigungsansatz als „approach that focusses on hu­
man capabilities, that is, what people are actually able to do and to be, in a way in­
formed by an intuitive idea of a life that is worthy of the dignity of the human being" 
(Nussbaum, 2006, zit. nach Dabrock, 2010, S. 28). Hier wird zunächst das Ziel eines 
würdigen Lebens gesetzt, aber sowohl Sen als auch Nussbaum machen klar, dass 
nicht objektiv darüber entschieden werden kann, was darüber hinaus hinter den 
Konzeptionen des „Guten" oder des „Gelingenden" stehe. Es gehe vielmehr um die 
„Formulierung von grundlegenden Gelegenheiten und Befähigungen auf deren Er­
möglichung Menschen Anspruch haben" (Otto & Ziegler, 2010, S. 10f.).
Der „Capability Approach" überlässt es dem Individuum selbst, zu entscheiden, 
was zu diesem Leben gehört -  allerdings auf der Basis von Menschenrecht und Men­
schenwürde und ohne ein neo-liberales Eigenverantwortlichkeitsparadigma, das ggf. 
soziale Disparitäten noch verschärfen würde (Dabrock, 2010, S. 44). Es sei Aufgabe 
der Gesellschaft, die für die Realisierung dieser individuellen Wohlfahrtsoptionen 
notwendigen Grundvoraussetzungen bereitzustellen (vgl. Bartelheimer, 2008, S. 23 
u.a.). Diese „[...] Orientierung des Ansatzes am Individuum und an individuellen Ent­
wicklungsprozessen zeichne ihn [...] als geeignet für eine konstruktive Aneignung
13 Hier werden aristotelische Kategorien wieder aufgegriffen; dies vertiefen wir im Folgenden 
nicht, verweisen aber für eine musikpädagogische Auslegung des aristotelischen Konzeptes 
des Guten auf Vogt (2004). Zum aristotelischen Gedankengut innerhalb des Capability Ap­
proach vgl. Otto & Ziegler (2010, S. 9).
27
durch die Pädagogik aus" [Heinrichs, 2010, S. 54). Die wichtigste Aufgabe von Bil­
dung wäre vor dem Hintergrund des Fähigkeitenansatzes dann die Ausstattung der 
Mitglieder einer Gesellschaft mit (a) der Kompetenz, eine evaluative Haltung gegen­
über der eigenen Lebensführung einzunehmen14 und sie (b) dazu zu befähigen, die 
ihnen zur Verfügung stehenden Ressourcen real zu nutzen. Die individuellen Wohl­
fahrtsoptionen entstehen erst mit der Zeit, sind lebenslang veränderbar und werden 
zunehmend selbstbestimmt angestrebt und verwirklicht. Eine evaluative Haltung, die 
auf dieses Ziel ausgerichtet ist, kann natürlich im Kindesalter noch nicht so ausge­
prägt sein wie im Erwachsenenalter.
„Selbstbestim m ung setzt bei Personen eine gewisse Entfaltung ihrer Naturanlagen v o ­
raus, w obei diese Entfaltung nicht selbst wieder vollständig Gegenstand individueller 
Entscheidung sein kann. Aber auch im Hinblick au f Eigenschaften, die nicht konstitutiv 
sind für die Selbstbestimm ungsfähigkeit, ist ein bestimmtes Basisniveau sicher zu stel­
len, bevor eine Person sinnvollerweise über eine weitere Realisierung entscheiden  
kann." (Steckmann, 2010, S. 109)
In manchen Fällen könnte dies auch bedeuten, dass „Fördern durch Fordern erreicht 
wird, auch wenn diese Implementierung [...] den Betroffenen nicht immer unmittel­
bar einleuchtet und ihnen bisweilen (sogar längerfristig) eher als Freiheitsbeschrän­
kung denn -ermöglichung erscheint" (Dabrock, 2010, S. 34).15 Dies erscheint im Fall 
von schulischer Grundbildung einleuchtend. So können viele Tätigkeiten (z.B. Lesen, 
Schreiben, aber auch Instrumentalspiel) erst durch die Ausführung ihrer selbst er­
worben und dementsprechend retrospektiv wertgeschätzt werden (Heinrichs, 2010, 
S. 59f.). Bildung hätte demnach auch als Aufgabe, durch die Ausstattung mit Befähi­
gungen das Spektrum an wertzuschätzenden Tätigkeiten zu erweitern, und zwar 
auch auf solche Bereiche, die nicht automatisch jedermann zugänglich sind -  hier ist 
allerdings Vorsicht geboten vor übermäßigem Paternalismus (Heinrichs, 2010, S. 62; 
Steckmann, 2010, S. 109). Im Rahmen der kulturellen Bildung ginge es dann darum, 
Kinder und Jugendliche dazu zu befähigen, zunehmend kompetent und informiert 
Entscheidungen über eigene Wohlfahrtsoptionen und damit verbundene Teilhabe­
formen zu treffen.16 Wir wollen nun versuchen, den Begriff der „kulturellen Teilhabe" 
vor dem Hintergrund des „Capability Approach" genauer zu bestimmen und dabei 
auch die dargestellten terminologischen Fragen zu berücksichtigen.
14 Zur evaluativen Haltung zur eigenen Lebensführung vgl. Heinrichs (2010, S. 59ff.). Eine eva­
luative Haltung zur eigenen Lebensführung ist Voraussetzung für die Entscheidungen dar­
über, was jeder für sich selbst als lohnenswert und gut erachtet.
15 Diese Aussage sollte keineswegs dahingehend interpretiert werden, dass der Erwerb von 
Wissen und Fähigkeiten mit Zwang und gegebenenfalls gegen den Willen der Betroffenen 
forciert werden sollte. Es geht lediglich darum auszudrücken, dass der Wert mancher Lernin­
halte für die Lernenden erst später nachvollziehbar und verständlich wird.
16 In der Konsequenz würde sich wohl der Charakter musikpädagogischer Arbeit in entspre­
chenden Programmen verändern müssen, ohne dass das hier vertieft werden kann.
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Vom „Capability Approach" zu einer Begriffsbestimmung 
von „kultureller Teilhabe"
Der Soziologe Peter Bartelheimer hat bereits 2007 den Begriff der allgemeinen sozia­
len Teilhabe auf der Basis des „Capability Approach" bestimmt (Bartelheimer, 2007). 
Er bezeichnet Teilhabe als ein dynamisches Konzept, das unter Berücksichtigung 
zeitlicher und gesellschaftlicher Umstände sowie individueller Lebensverläufe be­
trachtet werden muss (ebd., S. 8). Der Begriff „dynamisch" impliziert, dass es hier 
nicht um eine starre Definition gehen kann, sondern um eine begriffliche Fassung, die 
im Hinblick auf bestimmte Aspekte variabel und somit auch relativ frei von absoluten 
normativen Setzungen ist. Bartelheimers Versuch, der sich zunächst allgemein auf 
soziale Teilhabe bezieht, ist auf den Bereich der Kultur und speziell der Musik durch­
aus übertragbar.
-  So bezeichnet er Teilhabe als „historisch relativ" in dem Sinne, dass historische - 
und in unserem Fall kulturelle und sozioökonomische -  Rahmenbedingungen die 
Formen und Inhalte von Teilhabe stets beeinflussen (Bartelheimer, 2008, S. 21).
-  Zudem ist Teilhabe insofern durch „Mehrdimensionalität" gekennzeichnet, als sie 
sich „erst durch das Zusammenwirken verschiedener Teilhabeformen ergibt" 
(ebd.).
-  Teilhabe ist „aktiv", denn sie wird „durch soziales Handeln und in sozialen Bezie­
hungen angestrebt und verwirklicht" (ebd.). Die Beurteilung von Teilhabeformen 
und damit deren Beibehaltung, Anpassung, Veränderung oder Preisgabe beruht 
auf den gesellschaftlichen Erfahrungen der einzelnen Subjekte.
-  Zuletzt ist Teilhabe „abgestuft" in Bezug auf die individuellen Wohlfahrtsoptio­
nen, denn jeder Mensch hat eigene Ansprüche an Formen und Intensität „kultu­
reller Teilhabe". So entstehen natürlicherweise auch Abstufungen ungleicher 
Teilhabe (ebd.).
Neben diesen vier Aspekten ist Teilhabe nach Bartelheimer „abhängig von äußeren 
Einflüssen, z.B. Zugang zu materiellen Ressourcen, und von individuellen Fähigkei­
ten" (Bartelheimer, 2007, S. 9).
In dieser Konzeption von Teilhabe werden die materiellen Forderungen egalita- 
ristischer Ansätze um die Komponente des Subjektes mit seinen Fähigkeiten und 
Wohlfahrtsoptionen ergänzt.
Dass jeder Mensch selbst über seine Wohlfahrtsoptionen entscheidet, entschärft 
die Problematik der Fragen nach Maß und Definitionsmacht in Bezug auf „gelingende 
Teilhabe". Es impliziert jedoch nicht, dass die Mitglieder einer Gesellschaft einfach 
sich selbst überlassen werden sollten -  letztlich, so fordert es auch der „Capability 
Approach", sei es Aufgabe von Staat und Gesellschaft, gewisse Grundbedingungen zu 
schaffen. Sind diese gegeben, so gilt:
29
„Das aus der Perspektive des Capabilities-Ansatzes entscheidende Maß ist mithin die 
Reichweite und Qualität des Spektrums sowie die Menge effektiv realisierbarer, hin­
reichend voneinander unterscheidbarer Möglichkeiten und Fähigkeiten von Menschen, 
für ihre eigene Konzeption eines guten Lebens wertvolle Handlungen und Daseinszu­
ständen realisieren zu können. Dieses Maß ist empirisch mess- und rekonstruierbar." 
(Otto & Ziegler, 2010, S. 12)
Gelungene „kulturelle Teilhabe" wäre dann, wenn Menschen diejenigen Teilhabefor­
men realisieren können, die ihnen als wertvoll und erstrebenswert für die eigene 
Lebensführung erscheinen -  im Umkehrschluss kann es ein gänzlich objektives Maß 
für „gelungene Teilhabe" dann nicht mehr geben; die Intensität von Förderung und 
die Formen der Gestaltung von Teilhabe müssen immer wieder neu gesellschaftlich 
verhandelt werden:
„...hum an beings fundamentally have to choose their own conception of the good, and 
should not have it assigned to them paternalistically. In this context, both Sen and 
Nussbaum emphasize the importance of consensual negotiation, pointing out that the 
only w ay to make normative claims objective is through mutual agreem ent between  
moral subjects and the sharing of beliefs." (Andresen & Fegter, 2011, S. 9)
Für die empirische Erforschung von Teilhabe hat dies die Konsequenz, dass eine rein 
„mengenmäßige" Erfassung von Teilhabe, z.B. über die Anzahl der besuchten Konzer­
te, Erlernen eines Instrumentes oder Mitgliedschaft in einer Musikgruppe, nicht 
mehr ausreichend ist. Stattdessen ist nach „Reichweite und Qualität" der Teilhabe 
(Otto & Ziegler, s.o.) zu fragen. Dazu aber gehört notwendigerweise die subjektive 
Einschätzung der eigenen Teilhabe bezogen auf die individuellen Wohlfahrtsoptio­
nen. Hierauf wird später zurückzukommen sein.
Ein Beispiel mag die Verschiebung der Perspektive verdeutlichen. Interpretiert 
man das Ausscheiden aus musikalischen Förderprogrammen vor dem Hintergrund 
des „Capability Approach" anstatt im Lichte eines egalitaristischen Ansatzes, so wür­
den zusätzlich zu materiellen Aspekten andere, komplexere Begründungsmuster an 
Bedeutung gewinnen: u. U. könnten Kinder die Teilnahme an dem Programm als eine 
Art Bevormundung oder Zwang empfinden - dies könnte etwa im Hamburger JeKi- 
Modell der Fall sein, wo die Schülerinnen und Schüler über die gesamte Grundschul­
zeit nicht aus dem Programm aussteigen können. Auch jene Kinder, die von Seiten 
der Eltern bereits vor Beginn des JeKi-Programms intensive musikalische Förderung 
erfahren haben, könnten den Unterricht als eine zusätzliche, unnötige Last empfin­
den. Auch könnte es Kinder geben, für die kein Instrument angeboten wird, das ihren 
individuellen Bedürfnissen entspricht. Klassische Musik mit spezifischen All­
tagspraktiken und Präsentationsformen mag schließlich in bestimmten marginali- 
sierten Milieus dysfunktional sein bzw. so gesehen werden. All diese Gründe führten 
dazu, dass das individuelle Wohlbefinden eingeschränkt wird und „kulturelle Teilha­
be", hier im Bereich Musik, keinen Zugewinn erfährt bzw. nicht als „gelungen" be­
zeichnet werden kann.
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„Kulturelle Teilhabe'' im Bereich Musik -  ein Modell 
musikalischen Involviertseins
Im Prozess gesellschaftlicher Verhandlung über die Förderung und Gestaltung von 
Teilhabe verlangen sowohl Entscheidungsträger als auch die Gesellschaft empirisch 
abgesichertes Wissen. Um „kulturelle Teilhabe" im Bereich Musik empirisch fassbar 
zu machen, haben wir für das Projekt WilmA die folgende, vorläufige Begriffsbe­
stimmung erarbeitet:
Auf der Basis des „Capability Approach" und dessen Konkretisierung von Bartel- 
heimer sowie vor dem Hintergrund eines weit gefassten Kulturbegriffs verstehen wir 
„kulturelle Teilhabe" im Bereich Musik folgendermaßen:
-  Sie umfasst alle aktiven und passiven Umgangsweisen mit Musik in formalen, non­
formalen und informellen Kontexten, die ein Individuum ausübt.
-  Dabei gelten die von Bartelheimer angeführten Kriterien (historisch relativ, 
mehrdimensional, aktiv, abgestuft und dynamisch).
-  Sie ist dann als gelungen zu bezeichnen, wenn individuelle Wohlfahrtsoptionen 
in diesem Bereich in einem angemessenen Maß17 realisiert werden können und 
wenn umgekehrt realisierte Teilhabeformen diesen Wohlfahrtsoptionen nicht 
widersprechen.
Dadurch wird der Teilhabebegriff um eine Qualitätsdimension erweitert, die neben 
den Angeboten als objektive Konditionen zusätzlich die individuelle Zufriedenheit 
mit der je realisierten Teilhabe in den Fokus rückt. Dabei ist es wichtig, dass es hier 
nicht um prinzipiell mögliche Dinge, sondern um tatsächlich Umgesetztes geht: „...the 
actual possibilities o f  being that individuals are able to choose from" (Andresen & Feg- 
ter, 2011, S. 9). Diese Perspektive ist für musikpädagogische Fragestellungen vielver­
sprechend. Mit diesen Überlegungen im Zusammenhang steht das „well-being"- 
Konzept, in dem es um das „Wohlbefinden" von Individuen bzw. Gesellschaften geht.
Exkurs: „well-being"
Seit den späten 1960er Jahren hat die Erforschung der sogenannten „social indica­
tors" immer mehr an Bedeutung gewonnen. Diese Indikatoren stellten in Anbetracht 
der Feststellung, dass trotz steigenden Wohlstands der Gesellschaften deren Wohlbe­
finden („well-being") abnehmen kann, eine wichtige Weiterentwicklung der Instru­
mente dar: „There was an explicit need of social indicators with the purpose of get­
ting an idea how well-off people are." (Exenberger & Juen, 2014, S. 1). Für die Be-
17 „angemessen" misst sich hier am gesellschaftlichen Konsens (s.o. oben; Andresen & Fegter, 
2011, S. 9).
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Schreibung und Erfassung von Lebensqualität und des damit verbundenen „well- 
beings" der Menschen leistete Sens „Capability Approach" entscheidende Impulse 
(vgl. Martinetti, 2000). „Social indicators" erfassen je nach Konzeption unterschiedli­
che Lebensbedingungen: Über die materiellen Bedingungen hinaus gehören dazu 
Gesundheit, soziale Beziehungen usw. Seit der Ergänzung der „social indicators" um 
zusätzliche, subjektive Indikatoren durch Andrews & Wilthey (1976) wurde auch das 
„well-being"-Konstrukt an sich zunehmend konkreter.18
Trotz unterschiedlichster Ansätze der Konzeptualisierung im theoretischen wie 
im empirischen Bereich kann allgemein festgestellt werden, dass das „well-being"
(a) ein mehrdimensionales Konstrukt ist, das von vielen Faktoren bestimmt ist und
(b) immer kontextabhängig betrachtet werden muss (vgl. Calestani, 2013; Exenber- 
ger & Juen, 2014; Holder, 2012). Es ist nicht gleichzusetzen mit einem hedonistischen 
Glücks- oder Vergnügungsbegriff sondern ist dann positiv ausgeprägt, wenn die ob­
jektiven Lebensbedingungen als günstig wahrgenommen und individuelle Wohl­
fahrtsoptionen optimal realisiert werden können. Wir fassen das subjektive „well- 
being" als „a person’s evaluation of his or her life" auf (vgl. Exenberger & Juen, 2014, 
S. 7); es kann sowohl übergreifend als auch domänenspezifisch sein (vgl. Diener et 
al., 1999, zit. nach Exenberger & Juen, 2014, S. 7).
Forschungsmethodologisch gibt es zahlreiche Annäherungen an das Konstrukt 
(vgl. Andresen & Fegter, 2011). Sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren 
werden eingesetzt. Dabei steht oftmals die grundsätzliche Frage im Raum, ob die 
Faktoren, die im anvisierten Kontext das „well-being" bestimmen, von außen oder 
unter der konkreten Einbindung der jeweiligen Zielgruppe bestimmt werden (vgl. 
z.B. Al-Janabi et al., 2012; Biggeri et al., 2006 für den partizipatorischen Ansatz). Zu­
dem stehen „well-being"-Indizes, die auf der Basis der Bevölkerungsstatistik errech­
net und beispielsweise auf Länderebene aggregiert werden (z.B. Bradshaw & 
Richardson, 2009) neben solchen Instrumenten, über die die Zielgruppe ganz direkt 
befragt werden kann (z.B. Cummins & Lau, 2005; Huebner, 1991; Casas et ab, 2012).
„Musikalisches Involviertsein"
Wir bezeichnen unser Modell musikkultureller Teilhabe als ein „Modell musikali­
schen Involviertseins", um zu verdeutlichen, dass wir bisherigen Auffassungen von 
Teilhabe eine neue Dimension, die des subjektiven „well-beings", hinzufügen. 
Dadurch sollen Rückschlüsse auf die Passung der Teilhabe mit den je individuellen 
Wohlfahrtsoptionen gezogen werden. „Involviertsein" impliziert auf begrifflicher 
Ebene diese zusätzliche Bedeutungsdimension im Sinne des aktiven Beteiligt- und
18 Die begriffliche Verwendung ist allerdings nach wie vor uneinheitlich: An vielen Stellen wer­
den „well-being", „happiness", „quality of life" und „satisfaction" gleichgesetzt, während sie an 
anderen Stellen explizit voneinander abgegrenzt werden. Mitunter ist dafür die jeweilige phi­
losophische Fundierung entscheidend (s. Exenberger & Juen, 2014, S. 6f.).
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emotionalen Eingebundenseins. Der Begriff des „Involviertseins" ist klarer und kon­
kreter als der Begriff der „Teilhabe" auf das Subjekt gerichtet, das selbstbestimmt in 
gesellschaftliche Teilhabeprozesse eingebunden ist. Wir greifen damit zudem zurück 
auf englischsprachige Forschungsliteratur zum Thema „participation", in der die 
Termini „involvement/engagement in music" und „musical involvement" häufig ver­
wendet werden (vgl. z.B. Southgate & Roscigno, 2009; Pitts, 2009).
„Musikalisches Involviertsein" -  Konzeptualisierung und 
Modellierung
Die Auffassung von „Kultureller Teilhabe" im Bereich Musik als „musikalisches Invol­
viertsein" im o.g. Sinne erlaubt es nun, dieses Involviertsein in ein Modell mit mehre­
ren Dimensionen19 zu fassen. Ein erstes Modell wurde bereits im Rahmen der Studie 
SIGrun entwickelt und von Lehmann-Wermser (2013b) vorgestellt. Danach ist musi­
kalisch involviert,
-  wer sich aktiv und/oder rezeptiv mit kulturellen Phänomenen beschäftigt,
-  in seinen kulturellen Aktivitäten häufig auf Erwerb von Expertise ausgerichtet ist,
-  finanzielle und zeitliche Ressourcen einsetzt,
-  sich in seiner Mediennutzung kompetent und reflexiv zeigt.
Das „musikalische Involviertsein" kann zahlreiche Facetten annehmen und manifes­
tiert sich zunächst in einer bestimmten Kombination musikalischer Umgehenswei­
sen. Für die erste konzeptionelle Fassung unseres Modells wurden die o.g. vier Di­
mensionen um weitere Dimensionen erweitert, um so ein möglichst breites Spekt­
rum musikalischer Praxen erfassen zu können.20 Wir gehen also zunächst davon aus, 
dass das musikalische Involviertsein bei Kindern und Jugendlichen sich anhand ver­
schiedener musikalischer Gebrauchspraxen beschreiben lässt, die die unterschiedli­
chen aktiven und passiven Umgehensweisen mit Musik widerspiegeln (Hauptdimen­
sion des Modells).
Die Ausprägung dieser Teilbereiche innerhalb des Involviertseins ist zudem ab­
hängig von verschiedenen Einflussfaktoren wie z.B. dem sozioökonomischen Status, 
dem kulturellen Hintergrund, dem Geschlecht und dem Unterstützungsverhalten der 
Eltern. Während die ersten drei Faktoren in der Forschung zur „kulturellen Teilhabe" 
häufig mit einbezogen werden, liegen zum Einfluss der Eltern und der musikbezoge-
19 Der Begriff der Dimension ist hier nicht im psychologischen Sinne zu verstehen; vielmehr 
spiegelt er die Mehrdimensionalität und den Facettenreichtum des Involviertseins im Sinne 
der Begriffsbestimmung durch Bartelheimer wider (s.o.).
20 Das Modell ist zum jetzigen Zeitpunkt überwiegend theoriebasiert und kann weder weiterge­
hende Gültigkeit noch empirische Überprüfbarkeit beanspruchen.
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nen familialen Interaktion auf langfristiges musikalisches Involviertsein nur wenige 
Ergebnisse vor (vgl. Pape, 2013). Im Fall der Studie WilmA, in der wir Schülerinnen 
und Schüler der Klassenstufen 6 und 7 befragen, wird auch die Teilnahme am JeKi- 
Unterricht in der Grundschule als Einflussfaktor auf das spätere musikalische Invol­
viertsein mit einbezogen, während dieser natürlich in der Grundschulzeit einen eige­
nen Teilbereich musikalischen Involviertseins darstellt (Lehmann-Wermser, Busch & 
Schwippert, i. Vorb.).
Um bewerten zu können, ob das musikalische Involviertsein als „gelungene Teil­
habe" bezeichnet werden kann, wird zuletzt auch das oben bereits erwähnte Maß für 
die Beurteilung des Verhältnisses der individuellen Wohlfahrtsoptionen zur reali­
sierten Teilhabe einbezogen (,,well-being"-Dimension).
Die folgende Abbildung stellt das konzeptionelle Modell schematisch dar.
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Operationalisierung des Modells
Für die Studie WilmA wurde das vorläufige Modell im Rahmen eines quantitativen 
Studiendesigns in Form eines Fragebogens operationalisiert, mit dem im Herbst 
2013 ca. 680 Kinder an Schulen in Hamburg und Nordrhein-Westfalen befragt wur­
den.
Während für die Dimension der Einflussfaktoren zahlreiche validierte Erhebungs­
instrumente zur Verfügung stehen (z.B. aus PISA und IGLU), die den allgemeinen Gü­
tekriterien entsprechen und für die damit auch entsprechende Vergleichswerte vor­
liegen, gestaltet sich die Operationalisierung der Dimensionen musikalisches Invol­
viertsein und subjektives „well-being" komplexer.
Für die Hauptdimension des Involviertseins wurden zunächst vorhandene Items 
übernommen und ggf. adaptiert. Eigene Items wurden zusätzlich entwickelt. Dies soll 
hier am Beispiel der Mediennutzung exemplarisch dargestellt werden: Die im Jahr 
2012 erschienene Studie „Klangraum Internet" (Schorb, 2012) sowie die Ergebnisse 
der periodisch erscheinenden JIM/KIM-Studien (Medienpädagogischer Forschungs­
verbund Südwest, 2012) stellen umfangreiche Ergebnisse zur allgemeinen und mu­
sikspezifischen Mediennutzung Jugendlicher zur Verfügung. Aus diesen beiden Stu­
dien sowie aus der Studie MediKuS (Grgic & Züchner, 2013) konnten mit Einwilli­
gung der Autoren Items übernommen werden. Um dies für unsere Zwecke zu diffe­
renzieren, unterscheiden wir in Anlehnung an Baacke (1999) rezeptive, interaktive 
und produktive musikbezogenen Mediennutzungsformen. Der Bereich der Medien­
nutzung wird mit insgesamt 12 Items erfasst.
Eine analoge Vorgehensweise wurde für weitere Teilbereiche gewählt (z.B. für 
Prozesse informellen Musiklernens), während für andere Bereiche deskriptive Ein­
zelitems verwendet werden (Mitgliedschaft in schulischen und außerschulischen 
Musikensembles, musikalische Aktivitäten in der Freizeit etc.). Inwieweit sich dieses 
Modell bestätigen lässt, ist allerdings erst nach der zweiten Erhebungswelle im 
Herbst 2014 zu sagen.
Für die Dimension des „well-beings", die erst in der zweiten Projektphase eine 
größere Rolle spielt, wurde die folgende Vorgehensweise gewählt: Da das subjektive 
„well-being" stets allgemeine sowie domänenspezifische Aspekte umfasst, wird zum 
zweiten Erhebungszeitpunkt 2014 zum einen die „Personal well-being" Skala von 
Cummins und Lau (2005) eingesetzt. Diese umfasst acht Items. Um das „well-being" 
zusätzlich domänenspezifisch, also für das musikalische Involviertsein, abzubilden, 
werden in Anlehnung an Al-Janabi et al. (2012) und Ootegem & Verhoftstadt (2012) 
weitere Items entwickelt; beide Studien basieren auf dem „Capability Approach".
Im Projekt WilmA erfolgt die Entwicklung der Items im Rahmen einer qualitati­
ven Studie, in der mittels Gruppeninterviews mit Sechstklässlern altersspezifisch 
rekonstruiert wird, welche Aspekte hier relevant sind. Als Orientierung wird neben 
der Skala von Cummins & Lau (2005) zusätzlich die von Huebner (1991) entwickelte 
„Student’s life satisfaction scale" herangezogen.
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Fazit und Ausblick
Die oben dargestellte Auffassung von „kultureller Teilhabe" im Bereich Musik als 
„musikalisches Involviertsein", die auf der Basis des „Capability Approach" theore­
tisch hergeleitet wurde, soll die einleitend genannten begrifflichen Unzulänglichkei­
ten überwinden. Hierdurch wird auch forschungspragmatisch ein konkreter Zugang 
möglich. Vor allem der Bezug auf den „Capability Approach" stellt dabei im musikpä­
dagogischen Kontext ein Novum dar, denn die bisherige Auffassung von Teilhabe 
wird um eine neue Dimension, die der individuellen Wohlfahrtsoptionen und des 
damit verbundenen „well-beings", erweitert. Wir halten diese Perspektive für viel­
versprechend, weil die Evaluation musikalischer Förderprogramme damit differen­
zierter und genauer auf jugendliche Lebenswelten in gegenwärtigen, postmodernen 
Gesellschaften zugeschnitten werden kann. Gegebenenfalls ergeben sich hier zudem 
auch neue Perspektiven für die Erforschung kultureller Teilhabe im Bereich Musik 
insgesamt (z.B. als Ergänzung derjenigen Forschungsfragen, die sich basierend auf 
Bourdieu mit dem Thema Distinktion befassen oder auch im Bereich der Musikgera- 
gogik).
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